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Ⅰ．はじめに
　いじめ問題が社会で喫緊の課題となっている中，国や
県，学校において，いじめ防止のための取り組みが進め
られている。いじめ防止対策推進法（平成２５年法律第
７１号第１１条第１項）の規定に基づき策定された「いじ
め防止等のための基本的な方針」（文部科学省，２０１７）
では，根本的ないじめの問題克服のため，全ての児童生
徒を対象としたいじめの防止の観点が重要であることが
示され，学校の教育活動全体を通じて，いじめは決して
許されないことの理解を促し，児童生徒の豊かな情操や
道徳心を育むことの必要性が指摘されている。対処療法
ではなく，防止の観点において，生徒指導の機能を働か
せた教育活動としても期待が寄せられている。
１．いじめを防止するための教育活動
　生徒指導は，「一人一人の児童生徒の人格を尊重し，個
性の伸長を図りながら，社会的資質や行動力を高めるこ
とを目指して行われる教育活動のこと」と生徒指導提要
（文部科学省，２０１０）において示されているとともに，
これらは，特別活動においても大切にされ，深い関わり
が指摘されてきたところであり，両者の関わりは深い。
　特別活動では，様々な人間関係を，集団活動を通して
学び，自己と他者の価値観の違いを理解し合い，間違い
や失敗を支え合い助け合うことを経験することを大切に
する。児童は互いに信頼し合って生活することにより自
他を尊重する態度を養っていく。特に，小学校学習指導
要領解説　特別活動編（文部科学省，２０１７）（以下「解
説編」）においては，いじめの原因として，「家庭や地域
社会などにおける児童の人間関係の希薄化に伴う対人関
係の在り方の未熟さ」が指摘され，多様な他者を認め合
い，協働する人間関係を構築する力を育てようとする特
別活動が，いじめの未然防止のため期待されている。
　中でも学級活動は，児童が日常生活を営む上で必要な
様々な行動の仕方を，計画的，発展的に指導する教育活
動であり，各教科等の時間以上に生徒指導の機能が多く
作用していると指摘されている。
　「解説編」においては，「わが国のいじめの背景には，
学級内の人間関係に起因する問題が多く指摘されている
ことから，学級経営と生徒指導の関連を図った，学級活
動の充実がいじめの未然防止の観点からも一層重要にな
る」とされている。この中で，特に，学級活動の「⑵　
日常の生活や学習への適応と自己の成長及び健康安全」
の内容（イ）「よりよい人間関係の形成」は，いじめ問題
を扱うに適した内容と言える。
　そこで，本稿では，学級活動において，いじめを未然
に防ぐ力の向上を目指した取り組みについての実践研究
を報告する。授業を構想するにあたり，その機序となる
考え方について示す。
２．特別活動の意義といじめ防止とのかかわり
　学習指導要領が改訂され，特別活動においても，「主体
的・対話的で深い学び」を実現する授業づくりが求めら
れている。特別活動においては，これまでも児童同士の
話合い活動や，児童が自主的，実践的に活動することを
特質としてきたが，それをさらに進めた指導の改善が求
められている。その点について「解説編」の記述から要
旨を以下のようにとらえる。
　第一に，「主体的な学び」では，学級や学校における集
団活動を通して，自ら，生活上の諸課題を見いだし解決
できるように方法を考えたり，自主的に取り組んだりす
ることを大切にする。またその取り組みを振り返ってさ
らに改善，実践するという態度にまで高めていくことが
求められる。
　第二として，「対話的な学び」では，課題解決のために
合意形成を図ったり，意思決定したりする中で，話合い
を通して他者の様々な意見に触れ，自分の考えを広げた
り，課題について多面的・多角的に考えたりすることが
重要である。様々な関わりを通して感性を豊かにし，よ
りよい合意形成や意思決定ができるような資質・能力を
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育成することも求められる。
　第三として，「深い学び」の実現には，特別活動が重視
している「実践」を，単に行動の場面と狭く捉えるので
はなく，課題の設定から振り返りまでの一連の活動を「実
践」と捉えることが大切である。基本的な学習過程を繰
り返す中で，各教科等の特質に応じた見方・考え方を総
合的に働かせ，各教科等で学んだ知識や技能などを，集
団及び自己の問題の解決のために活用していくことが大
切である。
　次に，学級活動について述べる。学級活動の学習過程
は，従前より児童の主体的な課題意識と話し合い活動に
よる集団決定および個人の自己決定という過程が例示さ
れてきた。今次，改訂により学習過程がより具体に①課
題の把握，②原因の追求，③解決方法の話し合い，④個
人目標の設定，という問題解決の流れで本時の活動が示
されている。
　このような指導過程は「主体的・対話的で深い学び」
に繋がる問題解決的な学習過程と親和性が高く，西留
（２０１７）が，「児童生徒が，主体的に問題を解決する授業」，
「自分で考え，みんなで伝え合い，まとめ，ふりかえる」
ような授業が必要だとし，問題解決的な学習が必要だと
唱えている。ただ，旧来の問題把握→自力解決→集団解
決→まとめの４段階からなる学習過程は，細かな動きが
規定されていないためうまく機能しない面が多く，それ
を改善すべく一層詳細な学習過程を提案がなされている。
それは大きくは以下のような７つの過程によっている。
①問題の提示，②問いを持つ，③問いの共有，④自力解
決，⑤集団解決，⑥価値の共有，⑦振り返りである。
　竹内ら（２０１８）は，「実践」が不可欠かつ重要な教育
領域に広がりつつある教授法として，ケースメソッドを
取り上げ，「事例教材を用いて行う教授法を中核とした一
連の教育活動」としてケースメソッド教育を提唱してい
る。実践力を育成することを主眼としたその手法は，学
級活動の内容として好適であり，またいじめの予防や解
決という理念ではなく実践力が求められる課題への対応
という意味で大きさ示唆を与えるものと考える。竹内ほ
か（２０１８）は，事例教材を用いることで【討論】を生じ
させ，学習者に【熟慮】を迫り，熟考する過程で【意見
表明】を求める。【意見表明】をすることを通して，学習
者は改めて自分がどのように考えているかを知り，同様
に他者の考えにも丁寧に耳を傾けることで，自分の偏り
や不十分さを知り，自ずと【内省】が始まり，それを繰
り返すことで学習者が【自己の確立】に導かれる，とい
う一連の過程をたどるという。
　こうした学習過程が主体的・対話的で深い学びとよく
似ているだけでなく，それが実践力までを見据えている
点で，いじめ予防など今日的な課題への対応力を育てる
必要のある学習に効果があるように考えられる。
　本研究では，上記のような点を勘案して，学級活動に
おいていじめを未然に防ぐための力を養うことを目指す
学習過程を提案したい。
　「解説編」の例示では，児童の課題意識から出発し，個々
が意思決定することを重視している。日常の生活を振り
返って具体的な実践と直結させることが学級活動の特質
だが，学級の人間関係に大きな影響を受けたり，すでに
いじめが起こったりしているクラスでは実践そのものが
困難なことが考えられ，学級の現状を直接反映したケー
スを扱うことが難しいことが予想される。そこで，ケー
スメソッド教育におけるケースの意義を拡張して，実際
のクラスではなく事例を通して学びながら判断力や実践
力を育てることが出来る教材を児童に身近な場面設定の
ケースを教材とした。一方で，学習過程は，解説編の例
示やケースメソッド教育をより精緻化し，児童が一層主
体的に学習できるように，問題解決的な学習過程をより
詳しく計画することとした。
Ⅱ．研究の目的
　本研究の目的は，事例教材を用いた問題解決的な学習
過程を通して学ぶことで，いじめを未然に防ぐ力を養う
ことを目指した授業実践を行い，その効果について検証
することである。
Ⅲ　方　法
１．対象
　公立小学校　第５学年（全１０名）
２．方法
　本研究では，学級活動の時間において児童が事例教材
から，課題を見出し，解決する学習を，他者との対話，
共働を経て，自己決定に至るという問題解決的な学習形
態の授業を実施するとともに，その指導過程の妥当性に
ついて分析・検討する。また児童のワークシートへの記
述及び学習全体へのふりかえりの記述より，授業の成果
について検討する。
Ⅳ　学習支援の工夫
１．事例的な教材の活用
⑴　身近で切実な場面設定
　いじめに関して直接学級の課題として取り扱うことは，
学級の状況によって難しいこともある。そこで，事例的
な教材を用いることにより，児童がより身近で切実な問
題として考えることを意図した。具体的には，ねらいと
する主題を含む出来事を端的に表現し，児童が登場人物
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の立場に立って考えられるように書かれていることを念
頭に作成した。
　事例的な教材は，それを自分自身の問題として捉えて
向き合うことが容易で，かつ，自分たち同士で自分の経
験に照らしながら，主体的に話し合おうとする意欲を喚
起するものである。
　本時では，物語ではなく時系列に４つの場面（図１）
を示し，状況の理解がしやすいように配慮した。課題の
共通理解をスムーズに行い，課題解決の時間を十分にと
ることができるようにしている。
⑵　事例的な教材の効果
　事例的な教材を用いて，直面する問題に対し自分がそ
の当事者であったとすればどのような意思決定を下すの
か，その思考過程を繰り返し，より実践的な力を育て，
遂行していくための力を育てることを意図して教材を作
成した。具体的な場面における事例は教科書ではないの
で知識や価値が示されているわけでなく，あらかじめ決
められた一つの答えを導き出すように作られている教材
ではない。すなわち，教えたいと考えているものは記述
の中にあるのではなく，学習者同士が議論したときには
じめて姿を表すことになる。だからこそ，意思決定力や
実行力といった力を育てるに適していると考える。話し
合いを通して「作っていく」「気づいていく」「自分のも
のにしていく」ための教材となることを意図した。
２．問題解決的な学習過程の工夫
⑴　指導過程の精緻化・標準化の試み
　「解説編」に例示されている学級活動⑵における学習過
程を，児童が見通しを持ち主体的に学習に臨めるように
精緻化を試みた。まず，解説編例示と一般的なケースメ
ソッドによる演習の流れ，西留（２０１８）の提案する問題
解決的な学習過程を比較検討した上で，問題解決的な学
習過程を構想した（表１）。
　本来，西留（２０１８）の指導過程は，教科・領域を問わ
ず学習過程を標準化しようとしたものである。在任校で
は，これをベースとして標準学習過程を作成し，全教科
に渡って取り入れている。全教科に渡って取り入れるこ
とで，児童にとって学びの見通しが容易になる。また，
討論することを核とした学習は，学習者の慣れも必要で
ある。繰り返し話し合う活動を行い習熟することで，そ
の内容の高まりが期待できる。
　西留の提案では，討論のファシリテーター役も児童に
任せられるように学び方を習熟させていくことを想定し
ている。本実践ではそれは計画していないが，学習過程
を精緻化し標準化することで，そのような真に児童に
とって主体的な学びが実現されることも見据えている。
⑵　課題への切実性と明確化
　問題解決的な学習では課題が明確であることが大切で
ある。それに加えて，課題に切実性があることが主体的
な活動に繋がる。
　本実践の学習過程では，問題状況を全体で共有した後，
児童の言葉をもとに課題設定を行うようにすることで，
自らの課題として意識できるように意図した。本時では，
事例教材の特性もあり問題状況を見つけることができる
ことを目標とし，それを防ぐためにどのようにすればよ
いのかということを，めあてとして想定しているが，実
際の授業の中にあっては児童の問題意識から，ある程度
の幅をもって課題設定できるように配慮する。
　また，課題をワークシートに記入したり，課題を声に
出して読んだりすることなども，そうした意識づけの手
立ての一つである。
ある日…
　ある日，Bさんは，Aさんに貸
していたお気に入りのマンガを返
してもらいました。するとそのマ
ンガによごれや食べかすがついて
いました…。
なかよし３人組
　Aさん，Bさん，Cさんは，な
かよし三人組です。おそろいの
キーホルダーをつけ，遊び時間も
教室い動も，帰り道も，いつも３
人でした。
　特に，マンガが大好きで，いつ
もマンガの話でもり上がっていま
した。
そして３人は…
　その後，B，CさんはAさんに
自分からは話しかけないし，教室
い動も，帰り道もさそわないよう
になりました。
そのときBさんは…
　大切なマンガをよごされて，す
ごく頭にきたBさん。
　しかし，そのことをAさんには
話さず，Cさんに話すと，Cさん
は「Aさんひどい」とおこりまし
た。
図１　教材＿時系列に配置した４つの場面
表１　問題解決的な学習過程の比較
標準学習過程西留ケースメソッド教育解説編　例示
１　前時のふりか
えり
２　問題・資料の
提示
３　問いをもつ
①問題の提示①事例において意
思決定を必要と
する問題の明確
化
①課題の把握
（つかむ）
②問いを持つ
４　問い・考えの
共有
５　課題の設定
６　日付・縦線・
課題の青囲み・
課題読み
③問いの共有
②その問題に関連
する記述・資料
を関係づけ，解
釈
②原因の追求
（さぐる）
７　自力解決
８　机間指導
９　ペア・グルー
プ解決
10　意見交流
11　全体での練り
上げ
④自力解決
③その問題を解決
する具体的方策
を考え提案
④その方策に対す
る問題と周囲の
関連状況に適合
するものである
かどうかを比
較・検討
③解決方法の
話し合い
（みつける）
⑤集団解決
12　まとめ（個人・
全体）
13　ふりかえり
⑥価値の共有
⑦振り返り
⑤最終的判断（意
思決定）を下す
④個人目標の
設定
（きめる）
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⑶　問題解決過程
　問題解決の過程は，一人→グループ→全体という一連
の流れで行う。
　①　自力解決（ワークシートの工夫）
　ワークシート（表２）を用いて自分の解決策を考える。
　状況を分析的に捉えるため，ワークシートでは行動に
注目させる。目標のひとつが，問題の発見であることか
ら，解決策までを提案できなくとも問題を発見すること
を大切であると教示して取り組ませた。まだ複数考えら
れる問題のある行動について，その重大をランク付けさ
せた。自分の意見を俯瞰してとらえ，焦点化して話し合
うための手がかりとするためである。
　さらに，リード文により結論を書かせる枠を設けるこ
とで，次のグループでの話し合いで，自分の考えを述べ
るためのまとめをさせた。ワークシートにより考えの筋
道を整理しておくことで，短時間で自分の考えをまとめ
る助けになると考えた。
　②　グループでの解決
　グループでの解決では，個人と同様のグループ用の拡
大ワークシートを配布し，意見を交流し合意形成を促す。
「一番問題なのは」，「一番よい解決策は」，と「一番」を
意識させることで，話し合いに切実性と目的意識を持た
せることをねらった。このグループでの解決の段階で，
発話量を増やし，また自分と違う意見を聞くことで，多
面的に考えることの必要性に気づかせるねらいがある。
　③　全体での解決（単純意見交流と練り上げ）
　グループのワークシートを掲示し，共通点，相違点を
明らかにし（単純意見交流），それをもとに全体で話し合
うことについて焦点化する。車座になり，発言は話型に
こだわらず受容的な雰囲気で行う。その中で他者の考え
を傾聴し，自分では思いもよらなかったものについても
検討していく。最終的な合意形成を目指すことにより，
熟慮を促す。学習者同士がそれぞれの見方や考え方の不
備を補い合いながら，徐々に事例の主題に迫っていくよ
うな話し合いのファシリテートを心掛け，話し合いを通
して気づき，考えを作り，自分のものにしていくよう深
い内省を導くことに努める。
⑷　納得解を得る
　学習の目標は，いじめを予防する実践的な力である。
自分にとっての実践的な知恵や技能を学び，活かすこと
に結び付き，自己の行動の目標設定が可能となるよう意
思決定する。全体での解決で合意形成された解決策，ま
たそれまでの議論を踏まえ，最終的には個人が納得解を
選択し考えを交流して終えるようにする。児童が自分の
考え方の変容をふり返り，根拠をもって自分の結論を出
すことができるようにする。
Ⅴ．　教育実践の実際
１．指導計画
　本実践の指導計画を表３に示す。上記のような学習過
程の構想をもとに，さらに児童の実態を踏まえた指導上
の留意点を想定している。
⑴　題材名
　学級活動⑵　イ　よりよい人間関係の形成
　　「いじめを起こさないために」
⑵　本時のねらい
・いじめを未然に防ぐために，いじめの原因行動を考え，
未然に防ぐために適切に行動する力を養う。
・主体的な課題発見，課題解決に向かう態度やそのため
の技能を高める。
・問題解決に取り組む中で，自己の見方考え方を明確に
し，友だちと協働して多面的多角的に状況をとらえ，
主体的に話し合って合意形成を図ろうとしたり，納得
解を得ようとしたりする態度を育てる。
⑶　資料について
　いじめ問題の対応が困難な点の一つは，加害者や同調
者，あるいは観者にいじめを正当化する被害者側の「原
因・きっかけ」が存在することだと考える。資料では借
りた他人の大切なものを傷つけて返却したというAの
態度にそれが表現されている。
　いじめ問題で大切な点は，Aの行動に何らかの問題が
あったにせよ，それを理由にいじめることはあってはな
らないという認識である。資料を通じて，きっかけをつ
くったA，不適切な対応をしたB，不適切な同調をした
Cそれぞれの心情や状況を考え，問題解決的に話し合う
ことができる。
　本資料は，よりよい人間関係のあり方やいじめについ
て，これまでの自分の行為や認識をふりかえり，新たな
気づきを得ることが可能で，これからの自己の行動を考
えるのに好適な資料と考える。
表２　ワークシート
問題度どうすればどんな行動
結論　一番よくなかったのは…だから…すればいい
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表３　指導計画
時間
配分留意点・手立て・●予想される児童の反応指示・発問学習過程
学活⑵の
指導過程
例 と の
関　 連
０設定なし１前時のふりかえり
Ⅰ　
課
題
の
設
定
つ
か
む
３ワークシート配布設定の共通理解のための説明資料の提示２問題・資料の提示
１・●●が悪い・いじめや・かわいそう・俺も前された・このあとどうなるんやろ・いじめちゃうで…「どうおもう？」３問いをもつ
１・Aがかわいそう　Bがかわいそうこの，何が困ったこと？原因と改善策を考えようか
４問いの共有・考え
の共有
２
・児童の考え，言葉を生かす
・いじめかどうか，はっきりできない場合は，「困った
状況」とする
・子どものいじめの捉え，いじめの定義を含め，解決
活動での話し合いに生かす
・課題設定①で，１番と限定することで「答え」の条
件を明確にし，学びにブレをなくす
【課題】
５課題の設定
１ワークシートに記入
６日付・縦線・課題
の青囲み・課題読
み
７
・改善策が出ない場合は，問題点だけでもよい
・できるだけたくさん出させる（アウトプット量・多
面多角（役割取得・結果予期を働かせる））
・結論までまとめさせることで，意見の整理をさせ班
学習の効率化を図る
　まとめリード文「一番の原因は○○だから××すれ
ばよかった」
「ワークシートにどんどん書きましょうわからない
ことは聞いてください」
「５分間です」
７自力解決
８机間指導
Ⅱ　
解
決
活
動
さ
ぐ
る
見
つ
け
る
７
・班別のワークシートを配布する
・班の「１番」を決める
・個人のワークシートは，消したりしない
・赤で加筆・修正させる
・まとめも書かせる
・まとめリード文「一番の原因は○○だから××すれ
ばよかった」
・班での「合意形成」をさせることで，考えを交流さ
せることで，切実にかんがえる「必要性」をもたせ
る
・自分の考えを否定するのではないことを確認する
３人組
「班で一番の意見を考えましょう」
「まず全員の考えを交流しましょう」
「友だちの意見で取り入れたいものは，赤で書きま
しょう」
「自分の意見は自分の意見でもっていてください。
自分の意見をよくするために話し合うのです」
９ペア・グループ解決
２ここは，教師主導で焦点化する（今後，子どもたちでできるように育てたい）
ワークシートを黒板にはり，共通点，相違点を明ら
かにし，話し合いの焦点を探る１０意見交流
１２
・車座になり，近い距離で話し合う
★指導の目標をすでに達成している場合は，「ゆさぶ
る」ことで，認識を深めさせる「それでも●が正し
い」と確信させる
★傍観者，先生，親，の存在まで拡張して，解決を考
えてもよい
・発言の話型にこだわらず，つぶやきも拾いながら，
①全員の発話をほめる
②聞くこと（自分と比べること）の楽しさを味わわせる
③練り上げていく楽しさを，一人でもいいから味わわ
せる
・自他の意見を生かすよさ，集団として話し合うこと
のよさ＝民主主義のよさと基本ルールをまず体験さ
せる（形式は徐々に身に付ける）
・教師が積極的にファシリテーターとなる（現時点は
教師をモデルとし，徐々に自分たちでできるように
支援する）
焦点化された内容について話し合う
「結局，何が一番まずかった？」
「それでいいの？」
「ほんま？」
「これは，いじめ？」
「Aが一番悪いとしたら，間違いですよなぜかわか
る？」
「●君はどう思う？」
「それについてはどう？」
「今だれか，おもしろいこというたな」
「じゃあ結局どうなんよ」
「Bの気持ちも考えてよ」
「このあと，どうなる？」
１１全体での練り上げ
４
教師主導から，徐々に任せられれば任せる
「合意形成」を自分たちなりのまとめとする
・多数決の意味について考える
　多数決をとることになるからこそ，話し合いが熟議
が大切であることを理解させる契機とする
・人権教育の観点から，「Aが一番悪い」は誤りである
（最低評価規準…これが達成できなければ，再指導が
必要）
【まとめ】
「時間です，今日のみんなの結論をどうぞ」
１２まとめ
Ⅲ　
ま
と
め
５
【自己決定】
「こ」の観点を必ず書かせる
「こ」がかけたら，あ，が当たりで書かせる
あ
い
がっ
こ…これまでをふりかえり，これからの自分にどう
生かすのか具体的に書く
１３ふりかえり
Ⅳ　
ふ
り
か
え
り
決
め
る
困った状況になった一番の原因を見つける
困った状況にならないようにするにはどうすれば
いいか考える
例）一番よくなかったのは，B，Cがなかまはずれ
という行動にでたこと
Bは，Aに気持ちを伝えればよかった。Cは，いじ
わるすることをやめ，Bにアドバイスするべきだっ
た
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⑷　指導観
　学級活動⑵は，学級や自分の課題について話し合い，
学ぶことが求められる。内容「イよりよい人間関係の形
成」は親和的な人間関係を築くという面だけでなく，現
代的な課題であるいじめを防ぐ力を育てるのにふさわし
い領域と考える。
　またいじめを発見し未然に防ぐということは，民主的
な社会を形成する力を発揮するということに他ならない。
その意味では課題発見，解決の過程を学び，身に着ける
ことは学級活動の重要な内容であると考える。児童の実
態を鑑みたとき，最も育てたい資質も，まさにその点で
ある。よって本時ではいじめ防止の実践力を主題として
課題を扱いながらも，その内容だけでなく，それを解決
に導く技能や，態度をともに育てたい。
　教師の課題の提示から始まる学級活動⑵の学びを繰り
返しながら，いずれ学級活動⑴において，人権の観点を
もって，自ら「議題」を設定し，問題解決，実践化でき
る児童を育てる，その端緒としたい。
２．授業実践の実際
⑴　課題設定
　資料の提示をパネルの４場面で示した後，状況把握と
課題設定を児童と共に行った。初めの児童の問題把握は
想定とは異なった。状況を「いじめ」という認識で捉え
ることができず，また「Aさんの自業自得」であり，状
況は然るべきである，という考えが多数であった。そこ
で児童の言葉から，問題状況を「悲しい状況」という言
葉で表現し，それを解決するために，原因と解決法を見
出すことを課題として確認した（図２）。
⑵　自力解決
　ワークシートへの記入に時間を十分かけ，意見表明が
できることを主眼として視点を行った。問題となる行動
に注目させ，出来るだけたくさん考える，多面多角に捉
えることを促した。自分なりに場面を具体化して考えを
書こうとする姿勢をほめることで，意欲を高められるよ
うにした。ここでは，B，Cが仲間外れにしたことを問
題だとする意見も見られたが，マンガを汚してしまうよ
うなAの生活の仕方を問題にする児童が多数であり視
点のズレがあった。
⑶　グループでの解決
　自力解決に時間をかけすぎたことで，グループでの話
し合いはワークシートへのまとめができず，単純な意見
交流レベルにとどまった。また，多様な意見，考えに注
目することができず，多数を占める意見を是とする考え
方に流れてしまった。考え一つ一つを吟味していくとい
う学び方，話し合い方が十分でなく，熟慮に至らないよ
うであった。
⑷　全体での解決
　全員が思ったことを，思いつくままに話すことを促す
ため，車座になり，問いかける形で話し合いを進めていっ
た（図３）。
　グループでの話し合いが低調に感じられたので，指導
者が問題に向かって焦点化することを意図した。そこで，
グループごとの解決策の比較ではなく，もう一度全員で，
登場人物の行動の問題について整理した。
　この整理によって，状況を「いじめ」と認識していな
かった者を，共通の土台に立たせた。しかし，児童への
問いかけと児童相互の話し合いでは，出来事のきっかけ
と，「いじめ」の発端との区別をつけることが難しかった。
「いじめ」は許されないという規範はある程度内面化さ
れているが，きっかけを作った者に非がある場合はやむ
を得ないという考え方に疑いを持ち，批判的に検討して
いくことは困難であった（図４）。
図２　４場面のパネル資料と課題設定提示
図３　話し合いの様子
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Ⅵ．成果の検討
１．指導過程の精緻化・標準化の成果
　問題解決的な学習の過程を整理して形式化したことは，
一定の効果があったと考える。児童にとって一連の学び
の過程を経ることは見通しが立てやすい。児童は他の学
習での学び方と同様に戸惑うことなく学習過程を経て取
り組めていた。しかし，指導者の不適切な時間配分もあ
り，時間で区切って学習を進めることは計画通りに進め
られなかった。
２．課題への切実性と明確化について
　課題設定については，児童とのやり取りの中で作り上
げていくという方法をとることで，切実性を高めること
に繋がったと考える。
３．問題解決過程について
　自力解決のためのワークシートは考える道筋が明確で
あり，自分なりの考えをたくさん挙げることができてい
た。この段階では問題となる行動として「BとCが仲間
外れにしたこと」「BがAに直接話さずCに話したこと」
に言及する児童もみられた。しかし，意見の焦点化を意
図した「一番」を決めることで，逆に考えを狭めてしま
うことになった。依然として「Aが原因」とする考え方
が多数を占めている中で，それ以外の視点を持つ児童も，
多数派に追従することとなった。この点については，生
活経験からは人権概念に気づくことは難しいと考えられ
た。「いじめ」の定義に照らすなど，判断の根拠となる知
識を提示する必要があった。
　合意形成を図る前段階の話し合いの技能が十分に育っ
ていなかったという実態からも，一つ一つの考えについ
て丁寧に検討させたり，グループへの指導者が介入した
りすることなど，活発な話し合いができるような支援が
必要である。
　全体の話し合いでは，車座になることで話し合いやす
い分危機は高まったように思われた。しかしこの段階で
も，指導者が児童自らの気づきに期待し，引き出すこと
に腐心してしまったために，児童が主題となる内容につ
いて考えることができなかった。全体の合意として得ら
れたものが「Aがよごしたこと。だからAが気を付けれ
ばよい」という結論であった。学習を通して，主題とな
る「いじめ問題で大切な点はAの行動に問題があったに
せよ，それを理由にいじめることはあってはならないと
いう認識」に迫ることはできなかった。
４．納得解を得ることについて
　全体での合意とは別に，個々の納得解について記述さ
せた部分については，「AもわるいけれどBもCも悪い。
みんなで謝ればいい。」「ぼくは，BとCのいじめが悪い
と思います」「Aさんに直接伝えればよかった」「Cさん
はAさんのことを何も知らないのに仲間はずれにした
こと」などの記述があり，全体での合意とはちがう自分
なりの考えを持てていたことが分った。核心に迫る考え
もあったが，それが全体の場では意見として出されな
かったために，争点とはなりえなかった。しかし多数決
や全体の雰囲気によって思考が止まってしまうというこ
とこそ，本時の学習で乗り越えさせたい点であることを
考えると，指導の在り方について，今後の改善が不可欠
である。
　また，全体のふりかえりでは「みんなの意見をきいて。
Bさんも悪いのかなと思った」という意見もみられ，話
し合いが変容を促すことに繋がった例もあった。「原因と
ならないための方法を考えるのをいかそうと思います」
という記述からは，学びの内容と，問題解決の方法につ
いて生活に活かそうとする実践的な態度の芽生えも見ら
れた。
Ⅶ．　今後の課題
１．指導過程について
　問題解決的な学習を精緻化，標準化し学ぶ技能として
育てることは，特に本実践のように学級活動など，生活
の上での課題を解決する場面で有効に働くはずである。
本実践では，話し合い活動の持ち方そのものの育ちが不
十分であったことが課題である。そうした場合，例えば
グループの話し合い方についてさらに精密に検討したり，
思考ツールなどを導入して，話し合いが目的に向かって
円滑に進むような手立ても必要である。
　また，個人，グループ，全体という流れはどうしても
図４　登場人物の行動の問題について整理
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時間的に窮屈になる。時間配分に留意しながら計画的に
進める指導者の技能も問われる。
２．効果の検討について
　指導者の主観的な捉えと，児童のふりかえりの記述を
中心にした分析，検討であり，効果の一側面を切り取っ
たに過ぎない。特に定量的な評価の手立てがないことは，
計画上の不備である。
　また，とくにグループでの話し合いで何が起こり，ど
のような変容が見られたのか，あるいは見られなかった
のか，について妥当性，信頼性の高い分析方法について
の工夫をすることが必要である。
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